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Didaktik und/oder Curriculum
Grundprobleme einer international vergleichenden Didaktik
„... an American coming to Europe for education, loses in
his knowledge, in his morals, in his health, in his habits, and
in his happiness." (Thomas Jefferson 1785)
Mit der zunehmenden Interdependenz und Harmonisierung der BUdungssysteme und
Leistungserwartungen wächst die Notwendigkeit, bei der Unterrichtsforschung und
Curriculumentwicklung zu kooperieren. Dabei sind nationale Grenzen und Unter¬
schiede zu überwinden. Ein schwieriges, bislang aber kaum beachtetes Problem ergibt
sich aus den unterschiedhchen Auffassungen vom Unterricht, dessen Planung und
Durchführung. Dafür gibt es zwei idealtypisch gegeneinander absetzbare Grundmo¬
delle: die von den angelsächsischen Ländern ausgehende Tradition der curriculum
studies und die in den mittel- und nordeuropäischen Ländern vorherrschende Traditi¬
on der Didaktik. Beide Auffassungen sind heute so vielfältig entwickelt, daß sie sich
kaum mehr zu eindeutigen Grundmustem zusammenfassen lassen. Dennoch ist un¬
streitig, daß bei aller Vielfalt jede Richtung mit bestimmten gemeinsamen Vorannah¬
men zum Verhältnis von Lehrplan, Lehre und Unterricht operiert, die sie von der
jeweils anderen grundlegend unterscheidet. Diese Unterschiede sind vor aüem in
gegensätzüchen Traditionen der Lehrerbildung (didaktisch versus methodenzentriert)
und der SchulkontroUe (zentral versus lokal) verankert. Übernahmen von Unter¬
richtsmaterial oder internationale Leistungsvergleiche, die diese Unterschiede und
ihre Folgen ün Unterricht nicht beachten, müssen fast zwangsläufig zu Fehldeutungen
führen. Ein systematischer Vergleich beider Traditionsstränge mit Blick auf möghche
Folgen für internationale Kooperation und Verständigung hat erstaunlicherweise
noch nicht stattgefunden. Nur in Skandinavien und einigen westeuropäischen Ländern
smd beide Varianten seit vielen Jahren nebeneinander präsent (vgl. Gundem 1992;
KANSANEN1994).
An diesem Punkt setzt die Arbeit des internationalen Projekts Didaktik meets
Curriculum an. Ziel des Projekts ist die Verbesserung der Kommunikation zwischen
den Traditionen durch die Vermittlung persönhcher Begegnungen, durch die Überset¬
zung klassischer Texte und durch vergleichende Studien zur Geschichte und gegen¬
wärtigen Situation der Didaktik. Dazu arbeiten in der Projektgmppe neben den
Autoren Walter Doyle (Tucson/Arizona), BJ0RG Gundem (Oslo), Sigrun
Gudmundsdottir (Trondheün), Rudolf Kunzli (Aarau), Ian Westbury
(Champaign/nhnois) sowie Peter Menck (Siegen) und Roland Lauterbach
(Leipzig) mit. An Tagungen der Arbeitsgruppe haben darüber hinaus Gäste aus
Australien, Dänemark, Deutschland, England, Finnland, Kanada, Norwegen, Schwe-
den, der Schweiz und den USA mitgewirkt.1 Aus emer dieser Tagungen, einem von
der Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderten Symposium am Institut für die
PädagogUc der Naturwissenschaften (IPN) an der Universität Kiel im Oktober 1993,
sind auch die Beiträge zu diesem Beiheft hervorgegangen.
Die nachfolgende Übersicht soll einige in der bisherigen Projektarbeit spürbar
gewordene Verständigungsprobleme einer sich internationalisierenden Didaktik hi¬
storisch und wissenschaftssystematisch skizzieren, und zwar ausgehend vom Kernpro¬
blem dieses Diskurses, über Didaktik zu reden, ohne vorab einen gemeinsamen
Begriff davon haben zu können, was Didaktik „eigentüch" ist und von Curriculum
unterscheidet.2
Seit rund zweihundert Jahren haben transatlantische Beziehungen die internationale
Didaktikgeschichte mitgestaltet (vgl. Borrowman 1956; Fraser/Brickman 1968;
Goldschmidt 1983). Eine vergleichende Didaktik, die Aufschluß über Ursachen und
Merkmale der Kulturverschiedenheit oder wenigstens Erklärungen für ihre eigenen
Transferprobleme geben könnte, ist aus der seit Thomas Jefferson, John Quincy
Adams und Alexis de Tocqueville gepflegten Kultur wechselseitiger Beobach¬
tung nicht entstanden. Sie gehört zu den erstaunlichsten Desiderata der komparativen
Erziehungswissenschaft, deren sonstiger Aufschwung den didaktischen Diskurs nur in
Randbereichen gestreift hat, beispielsweise durch vergleichende Analysen zur Entste¬
hung der Schulsysteme (z.B. Adick 1992; Archer 1979; Melton-Horn 1988; MüL-
ler/Ringer/Simon 1987; SCHLEUNES 1989), zur Lehrplanarbeit (wie Haft/Hop-
MANN 1990; Holmes/McLean 1992) oder - dichter am pädagogischen Alltag - zur
Zeitstruktur der Schule und des Unterrichts (z.B. Ben-Peretz/Bromme 1990; MlT-
ter 1990ff.).
Die Abstinenz hat zum Teü verständüche Gründe. Noch nicht einmal die Rede von
der Didaktik in ihrer umfassenden, Handlung und deren Reflexion, Praxis und Theo¬
rie verschränkenden Bedeutung hat in den angelsäschsischen Ländern jemals verbrei¬
tet Aufnahme finden können. Die ün Wissenschaftsbetrieb eher gemiedene Bezeich¬
nung didactics zielt auf methodisch-praktische Vermittlungsprobleme und weder auf
eine eigenständige Lehre noch gar ein Wissenschafts- oder Forschungsprogramm.
Und nicht nur das Thema vergleichender Didaktik läßt sich auf Englisch allenfalls in
vielfältigen Umschreibungen wiedergeben. Auch für das didaktische Schlüsselwort
1 Eine Ergänzung durch weitere Kulturen und Einfallswinkel, etwa die sehr lebendige Didaktik in den
romanischen Ländern oder die neuerwachende Diskussion in Osteuropa, wäre wünschenswert gewesen,
hätte aber den personellen und finanziellen Rahmen des Projekts überlastet. Vorzügliche Einführungen
in die Traditionen des deutsch-amerikanischen Verhältnisses bieten Goldschmidt 1983 und Dunkel
1990.
2 Die dabei mit Namensnennung, aber ohne Quellenangabe wiedergegebenen Äußerungen sind Diskus¬
sionsbeiträgen zum eingangs genannten Symposium entnommen. In Zweifelsfällen wurden die Urheber
bzw. Urheberinnen noch einmal danach gefragt, ob die zitierte Äußerung wiedergibt, was gemeint war.
Dennoch sollte beachtet werde, daß es sich in erster Linie um Diskussionsbemerkungen, nicht um
elaborierte Theoreme handelt.
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Unterricht gibt es keine englische Entsprechung und ebensowenig für die umfassende
Deutung des Wortes Pädagogik. Die als Übersetzung gebräuchhchen Bezeichnungen
instruction und pedagogy nennen jeweUs nur im Deutschen als pädagogisch-psycholo¬
gisch gekennzeichnte Teilaspekte. Bildung mag man zur Not mit Locke und Herder
als education übersetzen; die Komposita Büdungstheorie, Büdungsgehalt, Büdungs-
sinn bis hin zu der geläufigen Rede von BUdung und Erziehung smd allesamt so aber
nicht wiederzugeben. Umgekehrt stimmt der deutsche Gebrauch des Terminus Curri¬
culum mit der Bedeutungsvielfalt des angelsächsischen Begriffs nur selten überem.
Schon die Übersetzung der Sammelkategorie curriculum studies mit Curriculumfor¬
schung, Curriculumtheorie oder Curriculumentwicklung hebt einseitig einzelne
Aspekte hervor, deren Zusammenwirken erst die der Didaktik funktional äquivalente
Bedeutung dieses Arbeitsgebietes verständhch machen könnte. Auch im angelsächsi¬
schen teaching stecken weitaus mehr Konnotationen, als die Übersetzung mit Lehren
wiederzugeben vermag. Ähnliches ist für andere Sprachen festzusteUen. Beispielswei¬
se werden Lehren und Lernen in den skandinavischen Sprachen mit dem gleichen
Wort bezeichnet (here), was durchaus dem von Grundtvig und anderen geprägten
Verständnis des Unterrichts als „lebendiger Wechselwirkung" entspricht, didaktücge-
schichtliche Grunderfahrungen aber an die SchweUe der Unübersetzbarkeit bringt.
Kurz: Die seit den Tagen Comenius' gewachsene babylonische Sprachverwirrung
führt dazu, daß zentrale didaktische Sachverhalte nicht wörtlich und zugleich unmiß¬
verständlich übersetzt werden können.3
Was für die großen Begriffe gut, setzt sich bei den Bezeichnungen für einzelne
Lemleistungen und Lehrinhalte fort. In der Praxis empirisch-vergleichender For¬
schung werden Ausmaß und Reichweite der Verschiedenheit kaum je selbst thema¬
tisch, sondern es werden Testscores oder curriculare Bausteine so miteinander vergli¬
chen, als ob gleiche Testergebnisse oder gleiche Überschriften einzelner Inhalte
(„Brüche", „Akustik") und ganzer Fächer („Religion", „science") auch unter weit
verschiedenen Rahmenbedingungen ün Verlauf oder Ergebnis vergleichbare Erfah¬
rungen anzeigen (vgl. z.B. BRITTON 1994; HOWSON 1991; McKNIGHT 1994; MEYER/
Kamens/Benavot 1992; Robitaille u.a. 1993; Schmidt 1994; Steiner 1980; Tra-
VERS/WESTBURY 1989). Das mag im EinzelfaU zu rechtfertigen sein, löst aber bei
komplexen Untersuchungsvorhaben Zweifel an der Aussagekraft der Ergebnisse aus
(vgl. z.B. die Kontroverse Baker 1993a, 1993b; Westbury 1992,1993). Die verein¬
zelten Versuche, wenigstens die Sprachdifferenzen der Erziehungswissenschaft histo¬
risch oder systematisch in Rechnung zu stellen (vgl. z.B. Brezinka 1971; Hamilton
1989; RlCHMOND 1975), haben deutlich werden lassen, daß jede vergleichende didak¬
tische Forschung über die Weiterentwicklung des empirischen Instrumentariums hin¬
aus der Anstrengung des Begriffs, einer hermeneutischen Vörklärung als Arbeit an der
Verständigung über schulkultureUe Gemeinsamkeiten und Differenzen bedarf: Wo¬
von ist überhaupt die Rede, wenn Unterrichtsvorgaben, -Sequenzen, -ergebnisse mit¬
einander verglichen werden (vgl. Hopmann 1993)?
Das wurde z.B. bei vergleichenden Übersetzungen der „Didaktischen Analyse" (Klafki 1958) deutlich,
die im Rahmen des Projekts angefertigt worden sind (ins Englische durch Gilian Horton-Krüger,
Oberursel, ins Norwegische durch Thorleif Gundem, Oslo).
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Hinzu kommt, daß es vergleichende Didaktik nicht mit monolithischen Kulturen zu
tun hat, die durch wenige Eckwerte nationaler Eigenheit unterschieden werden kön¬
nen, sondern mit emer komplexen Vielfalt von Positionen und Richtungen, Begriffen
und Theorien, die weder vor Ländergrenzen haltmachen, noch simpel nach Art des 19.
Jahrhunderts als Nationalkulturen dechiffriert werden können. Strenggenommen
müßte jede Analyse das Gesamttableaux (SCHRIEWER1984) möglicher Faktoren und
Wissensbestände in den Bück nehmen, wobei vorab der Gegenstand des Vergleichs so
ungewiß wäre wie die ihn bestimmenden Konditionen (vgl. HOPMANN/HAFT 1990).
77.
„Didaktik und/oder Curriculum" ist freihch kein neues Thema. Vor etwas mehr als
einhundert Jahren, inmitten einer Phase heftiger Diskussionen über die Krise des
US-amerikanischen BUdungswesens, veröffentlichte beispielsweise ein damals weit
bekannter Bostoner Pädagoge, JOHN Tilden PRINCE (1844 -1916), eine umfangrei¬
che Studie unter dem Titel „Methods of Instruction and Organization of the Schools
of Germany for the Use of American Teachers and Normal Schools" (1892). Prince
war aus eigener Anschauung mit seinem Gegenstand vertraut. Er hatte nach dem
Besuch emer Normalschule in Harvard studiert und war dann wie viele später be¬
rühmte FachkoUegen (so George HerbertMead) für einen mehrjährigen Studien¬
aufenthalt nach Deutschland gereist. Nach der Promotion in Leipzig kehrte er in die
Vereinigten Staaten zurück und arbeitete als Lehrer, SchuUeiter, in der Schulaufsicht
und der LehrerbUdung. Zweck seines Buches war, am deutschen Beispiel das ameri¬
kanische BUdungswesen genesen zu lassen, und zwar hauptsächüch dadurch, daß
deutsche Lehrart übernommen werden soUte. Auch wenn das Wort nicht ausdrücklich
fiel: Auf den mehr als zweihundert Seiten war ununterbrochen von Didaktik in allen
denkbaren Varianten die Rede: als Lehrtheorie, Schulforschung, Planungshilfe, Pra¬
xisinstrument: „It is influence of this kind which our American schools most need"
(ebd., S. 231)4.
Prince stand mit seinen Empfehlungen nicht aUem. In jenen Jahren war die
Berufung auf deutsche Vorbilder von HEGEL und HERBART bis zu WILLMANN und
Wundt populär (vgl. Cruikshank/Knoll 1994; Dunkel 1990): William Harris
begründete seine Schulreformen mit Hegel, Josiah Royce führte in Harvard
Diltheys pädagogische Schriften vor, John Dewey wirkte an der Gründung einer
Herbart Society mit (der heutigen National Society For The Study Of
Education), andere fügten Schriften von Herbartianem und über die herbartiani-
sche Didaktik hinzu, die um 1900 die wohl einflußreichste pädagogische Strömung in
den USA bildete. Die ersten Lehrstühle für Pädagogüc (seit 1873 in Iowa) waren
4 John Tilden Prince redet von Methoden, nicht von Didaktik, wobei jedoch (hier beginnen die
Transferprobleme) der Methodenbegriffoffenkundig umfassend, d.h. ohne die in Deutschland im Laufe
des 19. Jahrhunderts durch die ArbeitsteUung mit der Didaktik üblich gewordene Beschränkung auf die
UnterrichtsfUhrung gemeint ist. Zweck, Stil und Inhalt des Unterrichts sind für Prince nach Art der
Normalschulpädagogik des 18. Jahrhunderts gleichermaßen Methodenfragen.
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ausdrücklich der Didaktik gewidmet, manche Lehrbücher für die LehrerbUdung wa¬
ren nicht viel mehr als amerikanisierte Ausgaben einschlägiger Werke von ROSEN¬
KRANZ, Ziller oder Rein. John Tilden Prince konnte also duchaus hoffen, einen
Beitrag zur offenkundig unaufhaltsamen Didaktisierung der Lehrerarbeit und Lehrer¬
bUdung in den USA geleistet zu haben.
Rund zwanzig Jahre später war von den deutschen Quellen und ModeUen nur am
Rande, nach Ausbruch des Ersten Weltkrieges höchstens verschämt noch die Rede.
Didaktik (und was aUes ihr entlehnt sem mochte) verschwand aus dem pädagogischen
Diskurs so schneU und so gründlich, daß bis zur Gegenwart hin selbst einschlägige
Handbücher der LehrerbUdung oder Curriculumentwicklung kern Stichwort Didaktik
ün Index führen, noch nicht einmal dann, wenn sie von HERBART oder der amerika¬
nischen LehrerbUdung ün 19. Jahrhundert sprechen.5 Die Rede von didactics bekam
eine eingeschränkte, abwertend gemeinte, methodisch-praktische Bedeutung: Didac-
tical ist, was aufdringlich belehrend einherkommt. Die fast vollständige Verdrängung
aller Erinnerungen an mitteleuropäische Einflüsse und VorbUder gab dem Aufstieg
und FaU der Didaktik den Charakter einer undurchschaubar düsteren „Spukgeschich¬
te" (DUNKEL 1970).
Eine komparative Geschichte der Didaktikrezeption, die aUe an diesem gescheiter¬
ten Transferversuch mitwirkenden pädagogischen, kultureUen, politischen etc. Fakto¬
ren rekapituliert, würde den hier möglichen Rahmen sprengen. Schon ein knapper
Vergleich der wichtigsten Orte und Strukturen der Produktion und Dissemination
didaktischen Wissens und der mit ihnen verknüpften Images des Lehrberufs kann
jedoch einige grundlegende Differenzen indizieren, die es der kontinentalen Didaktik
um 1900 erschwert haben, in US-amerikanischen Hörsälen, Direktionszimmern und
Schulstuben Fuß zu fassen (vgl. TabeUe l)6.
Bis m das 19. Jahrhundert war die Autodidaktik nicht nur in den angelsächsischen
Ländern die vorherrschende Form der Lehrerbildung (vgl. Herbst 1989a; Sedlak
1989). Laut Prince hatten noch zu seiner Zeit gut drei Viertel aUer US-amerikani¬
schen Lehrkräfte keinerlei andere pädagogische AusbUdung (1892, S. 219). Die zweite
weitverbreitete Einübungsform in den Lehrberuf waren die Normalschulen. Mit der
Bezeichnung Normalschule waren freiüch weit verschiedene Konzepte didaktischer
Propädeutik verbunden (vgl. zusammenfassend Jenzer 1991, S. 259ff.; Hopmann
i.V.). Gemeinsam war ihnen nur, daß sie als gleichsam lebendiger Lehrplan (wie vor
ihnen der Unterricht als selbstreferentieUe Lehrstätte) den durch die AusbUdung der
Lehrkräfte angestrebten Unterricht selber verkörpern sollten. Während (von Ausnah¬
men wie in Finnland abgesehen) fast alle Normalschulen in Mittel- und Nordeuropa
Hier ein einzelnes Beispiel anzuführen wäre unfair. Eine im Frühjahr 1994 durchgeführte Durchsicht an
Chicagoer Universitäten zu dieser Zeit verwendeter Textbücher für angehende Lehrkräfte ergab nicht
eine einzige Ausnahme von dieser Regel! Trotz einzelnerneuerer Arbeiten zumThema (vgl. zusammen¬
fassend Cruikshank/Knoll 1994), ist eine grundlegende Revision dieses Geschichtsbildes nicht in Sicht.
Der Begriff image wird hier in Anlehnung an die Organisationssoziologie (Morgan 1986) und abwei¬
chend von der in der Forschung zum teacher thinking üblichen Verwendung des Begriffes zur Kenn¬
zeichnung individueller Konzepte und Deutungen (vgl. z.B. Hannay/Seller 1990) benutzt. Implizit
spiegeln sich so auch in der Analyse der images of teaching die unterschiedlichen Zugänge, die Gegen¬
stand der Untersuchung sind.
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noch in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts durch Seminare verdrängt wurden,
haben sie bis zu Beginn dieses Jahrhunderts die Lehrerausbüdung in den USA domi¬
niert (vgl. HERBST 1989b; JOHNSON 1989). In den US-amerikanischen Normalschulen
lag der Schwerpunkt der AusbUdung nicht auf der Einfühmng in das Lehren, sondern
auf der Vertiefung des später zu unterrichtenden Wissens. Pädagogische Zusätze
büeben randständig. Mehr als kurze Methodenkurse und etwas Einführung in Psycho¬
logie kam selten zustande. Der ohnehin schon knappe Pädagogücunterricht wurde
sogar immer weiter zurückgedrängt, bis sich die Normalschulen gegen Ende des
Jahrhunderts von nicht spezieU auf den Lehrberuf ausgerichteten höheren Schulen
gleichen Niveaus nicht mehr wesentlich unterschieden (vgl. HERBST 1989b; NEWELL
1900). Seit der Jahrhundertwende wurden die meisten denn auch in liberal arts
coüeges überführt (vgl. GOODLAD1990; SEDLAK1989). Das entsprach den Interessen
des größten Teils ihrer Klientel. Denn nur eine Minderheit wechselte nach Abschluß
tatsächlich in den Lehrberuf, und die, die es taten, verbheben nur selten ein Leben lang
ün Schuldienst (s. TabeUe 1).
Für die große Mehrheit waren Normalschulen ein kostengünstiges Sprungbrett in
andere, schulferne Karrieren (vgl. Herbst 1989b; RURY 1989). Das war anders bei
den Absolventen der kontinentaleuropäischen Seminare (vgl. zusammenfassend Sau¬
er 1987; SCHMALE 1991). Wer auf das Seminar ging, woUte in der Regel Lehrkraft
werden - und nichts anderes! Beispielsweise verbrachten von den Absolventen des
1789 eröffneten Seminars in Tondem über neunzig Prozent ihr ganzes Berufsleben im
Lehrberuf (vgl. LAMPE, LARSEN/NYHOLM1963, S. 27ff.). Noch am Ende des Jahrhun¬
derts sah Prince in solcher Berufstreue einen der wesenthchen Unterschiede beider
Systeme: In Deutschland werde man Lehrer für ein ganzes Leben, in den USA bleibe
kaum einer länger als vier Jahre ün Amt (1892, S. 219f.).7
Das Image vom Lehren als Lebensaufgabe war zwar eng mit dem Aufstieg der
Seminare verbunden, dürfte aber auch vom Vorbild des geisthchen Amtes geprägt
sein, dem das Lehramt hierzulande von den Klosterschulen bis zur Säkularisation der
Schulaufsicht zu- oder untergeordnet war. Umgekehrt wird der Trennung von Schule
und Kirche ün US-amerikanischen Büdungssystem die „Ausblendung des Modells des
Lehramtes als einer Art Berufung" (Doyle/Westbury 1992, S. 140) zugeschrieben.
Damit fehlt in der US-amerikanischen Tradition die erste Verankerung der Pädagogik
an den Universitäten ün Rahmen der Theologenausbildung, nämhch als Visitations-
propädeutik, der in der deutschen Pädagogiktradition bis hin zu den Schleierma-
7 Über die curricularen Unterschiede der Seminare zu den Normalschulen läßt sich dabei füglich streiten.
Der Unterschied war für Zeitgenossen, auswärtige Besucher zumal, auch keineswegs eindeutig. John
Quincy Adams (1800) berichtet beispielsweise über Felbigers Einrichtungen in Sagan, Glatz usw.
unter der Überschrift Seminar, Prince (1892) über die preußischen Seminare des ausgehenden 19.
Jahrhunderts unter der Überschrift normal schools. Praktisch wurde die Trennungslinie zwischen
Normalschulen und Seminaren weniger durch das Curriculum der Lehrerbildung als durch den Status
der jeweils zur Einrichtung gehörigen Schule gezogen, ob sie primärer Ort der Ausbildung und zugleich
Norm der angestrebten Schulpraxis sein sollte oder bloß Übungseinrichtung für anderweitig ausgebilde¬
te Kandidaten und ohne eigenständig normierende Funktion war. Systematisch steht die Entscheidung,
ob Normalschule oder Seminar, im engen Zusammenhang mit dem jeweiligen Typus der Lehrplanver¬
waltung. Methodenzentrierte Lehrplanverwaltung benutzte eher Normalschulen, inhaltszentrierte
Lehrplanverwaltung eher Seminare (vgl. Hopmann i.V.).
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Tab. 1: Typen der Institutionalisierung didaktischer Kultur*
Ort Form Didaktik-Image
1. Schule
(als Ausbildung)
Unterricht(steilnahme) Autodidaktik
2. Normalschule a) Grundkurs Lehren als Imitation
b) erweiterter Kurs Lehren als Anwendung
c) Trainingskurs Lehren als Methode
3. Seminar erweiterter Kurs plus... Lehren als
Lebensaufgabe
4. Universität
Hochschule
a) Ausbildung der Schulaufseher
Theologie (-* Staats- und
Gesellschaftswissenschaften)
Lehren als Dienst
b) Ausbildung der Erzieher,
Hauslehrer
Philosophie (-? Systematische
und Historische Pädagogik)
Lehren als Erziehen
c) Ausbildung der Gymnasial¬
lehrer (Fachlehrer)
Fachseminare (-»Fachdidaktik)
Lehren als Einführung
d) Politikberatung,
Modellversuche
(Forschung/Entwicklung)
Lehren als geplantes
Verhalten
5. Verwaltung a) Bildungsverwaltung
b) Entwicklung, Beratung
c) Fortbildung
Lehren als
(Ausgestaltung
6. Vereine/
Verbände
a) Allgemeine Lehrerverbände
b) Fachlehrerverbände
Lehren als
Profession
7. Verlage/
Lehrmittelproduzenten
a) Schulbuchverlage
b) übrige Produzenten
Lehren als Arbeit
am Gegenstand
*
entnommen aus Hopmann 1994b
CHER-Vörlesungen konstitutive Bedeutung zukam, und ebenso das mit der kirchlichen
Einbindung einhergehende Verständnis des Lehrens als lebenslangen (Gottes-) Dien¬
stes. Allein die akademische Ausbildung künftiger Erzieher bzw. späterhin der Fach¬
lehrer für höhere Schulen war im 19. Jahrhundert diesseits und jenseits des Atlantiks
einigermaßen vergleichbar geregelt (vgl. zusammenfassend Rury 1989), nur daß den
Fachlehrern nicht das in Preußen seit Mitte der zwanziger Jahre übliche „praktische
Jahr" (Referendariat) abgefordert wurde.
Den Differenzen in der LehrerausbUdung entsprachen die Differenzen in der
Lehrerarbeit (vgl. Westbury in diesem Heft). Charakteristisch dafür sind die Unter-
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schiede in den Systemen curricularer Steuerung, wie sie bereits von Prince beobach¬
tet wurden. In den USA sei die AufsteUung von Lehrplänen häufig Sache von lokalen
Gremien, „made up of man who can... run a farm or factory, but who have no special
fitness to direct teachers" (1892, S. 223):
„Instead of these doubtful guides ... there should be a general plan for each grade
of schools, made and sanctioned by high professional authority and authorized as a
guide for every school in the State ... Thus we should foUow in the main the policy
of Germany, whose plans of study may be said to be the result of the best educatio¬
nal thought ofthe State" (ebd., S. 224).
Lehrplanverwaltung nach deutschem Muster sei beides, „on the one hand so well
defined as to make teacher's duty clear, and on the other hand so unrestricted as to
leave much freedom and independence of action" (ebd.). In der deutschen Didaktik-
geschichte gilt umgekehrt der dadurch bezeichnete konstitutive Zwischenraum zwi¬
schen zentralem Lehr- und lokalem Unterrichtsplan als Geburtsort der modernen
Didaktik (vgl. KUNZLI 1986). Die identitätsstiftende Kraft der darin wurzelnden
Bürodidaktik für die Selbstfindung der Profession kann kaum überschätzt werden
(vgl. HOPMANN 1988). Es dürfte von DÖRPFELDS erster Lehrplantheorie (1872) über
REINS erste Theorie der Lehrplanarbeit (1897) bis zu den didaktischen ModeUen der
Gegenwart kaum eine didaktische Konzeption geben, die die Aufgabe der Lehrkräfte
nicht als Ausgestaltung von Lehrplanentscheidungen, deren Exphkation, Umsetzung
usw. bestunmt.
Mit der Verschiedenheit der curricularen Steuerung eng verknüpft war die unter¬
schiedhche Nutzung von Lehrmaterialien. Nicht zufällig erschien Prince deshalb der
Umgang mit Schulbüchern in Deutschland methodisch mangelhaft:
„Few text-books are used in the elementary schools of Germany, - fewer I beheve,
than is good for the pupüs, - first, because a knowledge of the use of books and a
good habit of using them are most valuable to people of any walk of life, and
secondly, because a proper use of them prevents too great dependence upon the
teacher..." (ebd., S. 236).
PRINCE sah zwar den engen Zusammenhang zwischen der wiederholt hervorgehobe¬
nen starken Stellung der Lehrkräfte und der geringeren Bedeutung der Lehrbücher in
Deutschland, aber übersah, daß umgekehrt die starke Stellung des Lehrbuchs im
US-amerikanischen BUdungswesen ihrerseits darauf beruhte, daß in ihm die Stoffse¬
lektion betrieben wurde, die ün preußisch-deutschen System nicht das Schulbuch,
sondern das Zusammenspiel von Lehrplan und Unterrichtsplanung besorgt.8 Wird
curriculare Rahmensteuerung durch verbindliche Lehrbücher ergänzt oder ersetzt,
schwinden genau die Freiräume, die Prince dem Lehrstand wünscht (Ben-Peretz
1990). Aufmerksam registriert Prince dagegen einen anderen Nebeneffekt der Steue¬
rung des Unterrichts durch Lehrervorgaben statt Schulbücher: Selbstbeschäftigung
8 Daran hat sich im Gundsatz bis zur Gegenwart hin nicht viel geändert (vgl. Apple/Christian-Smith
1991; Cherryholmes 1988; Woodward/Elliot/Carter 1988).
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der Lernenden sei selten, wenn nicht gar durch das „constant talking" der Lehrenden
unmöghch (1892, S. 236).
Für den Vergleich der beiden didaktischen Kulturen kommt es nun nur auf die
ungleiche Präsenz der verschiedenen Institutionahsiemngsformen an und auf die
Füterwirkung ihrer images des Lehrens für die didaktische Wahrnehmung. Da zeigt
sich nun, daß es für genau diejenigen Institutionalisierungstypen, die JOHN Tilden
PRINCE als charakteristisch für Deutschland hervorhebt und die auch nach dem
heutigen Stand didaktischer Forschung konstitutiv für die spezifische Ausprägung der
didaktischen Tradition waren (aUen voran das Seminar, daneben aber auch die Visita-
tionspropädeutik und die mit der Lehrplanarbeit verbundene Bürodidaktik), ün US-
amerikanischen Bildungssystem keine gleichgewichtige Entsprechung gab. Der Di¬
daktik fehlte dort also die institutionelle Heimstatt, von der aus sie sich als spezifisches
Steuerungs- und Interpretationswissen der Lehrenden hätte verbreiten können. Vor¬
herrschend waren dagegen diejenigen Institutionahsierungsformen, in denen die Leh¬
re als keiner eigenständigen oder allenfalls einer handwerklich-methodischen Vorbe¬
reitung bedürftig angesehen wurde, durch die Ausbildung als Autodidakt, an Normal¬
schulen oder im Rahmen eines Fachstudiums. Das damit verbundene geringe
Ansehen der Lehrkunst leistete in den folgenden Dekaden zugleich der Verselbstän¬
digung einer Curriculumforschung Vorschub, die fernab von den Schulpraktikern die
Entscheidungen vorproduzierte, die den lokalen Kräften nicht zugetraut oder zugebil¬
ligt wurden (Kliebard 1986; RuGG 1926). Zu einer Übernahme der Didaktik konnte
es so schon aufgrund der Inkompatibihtät der Didaktik verbürgenden Institutionen
nicht kommen.
Ein Beispiel für Spätfolgen dieser Transferprobleme ist der jüngste Streit über die
Projektmethode (vgl. Pädagogik 1993,7/8). Mit dem Traditionsabriß zu Beginn dieses
Jahrhunderts konnten sich nur solche Teüelemente kontinentaler Unterrichtslehre ün
US-amerikanischen Kontext erhalten, die bis zur Unkenntlichkeit ihres didaktischen
Ursprungs entkleidet und in Methoden transformiert worden waren, so auch die
Projektmethode (vgl. Frey 1979; Knoll 1991). Mit Blick auf die Verwendung des
Projektbegriffs in der amerikanischen Rezeption europäischer Projekttraditionen um
1900 beharren nun deren Historiker auf dem methodisch-technischen Charakter des
Projekts und erklären dessen in der deutschen Projektpraxis unter Bemfung auf
Dewey und Kilpatrick übliche didaktische Ausweitung zum schulumspannenden
Unterrichtsprinzip zu emem Mißverständnis (vgl. Frey 1993; Knoll 1993). Selbst in
der Laborschule der Universität Chicago habe die Projektmethode nie diesen Status
gehabt. Dagegen halten diejenigen, die das Projekt nicht ausgehend von dieser Rezep¬
tionsgeschichte, sondern als Traditionsbestand der Reformpädagogik oder noch dar¬
über hinaus der Aufklärung interpretieren, an ihrer von der reformpädagogischen
Didaktik geprägten Lesart des Projekts als möghchen Organisationsform des gesam¬
ten SchuUebens fest (vgl. Bastian/Gudjons 1991,1993; Hansel 1993; Duncker
1993).
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Der Ex- und Import der Projektmethode vollzog sich genau am Wendepunkt der
transatlantischen Austauschbeziehungen, begann, als deutsche Pädagogik noch als
vorbildlich galt, und kehrte sich um, als die US-amerikanische Pädagogik den interna¬
tionalen Diskurs zu prägen begann, ohne daß jedoch zu irgendeinem Zeitpunkt die
Transferkonditionen selbst zum Gegenstand extensiver Forschung geworden wären.
Kein Wunder daher, daß die deutsche Rezeption des Curriculumbegriffs in ganz
ähnhche Schwierigkeiten geriet, wie ein Dreivierteljahrhundert zuvor der US-ameri¬
kanische Didaktiktransfer. Auch sie hatte mit dem Bedeutungswandel der übernom¬
menen Konzepte zu kämpfen, der durch deren Rekontextuaüsierung unweigerlich
entsteht - auch dann, wenn alle Beteiligten das GegenteU anstreben und ankündigen.
Schon am Anfang stand ein problematisches Zuordnungsverhältnis: Dadurch, daß
die Curriculumforschung als Aüheümittel für eine Vielfalt technischer, methodischer
und theoretischer Mängel der hergebrachten Allgemeinen Didaktik, insbesondere
ihrer Lehrplantheorie, eingeführt wurde (vgl. ROBINSOHN 1967), lag die Versuchung
nahe, Curriculumforschung summarisch an die Stelle aU dessen zu setzen, was bis
dahm unter der Überschrift Didaktik verhandelt worden war. Nimmt man Definitio¬
nen wie die, ein Curriculum sei die Antwort auf die Frage,
„wie können Lernsituationen entwickelt, verwirklicht und evaluiert werden, welche
im Horizont ihrer geseUschaftüchen und dinglichen Umwelt wie der individuellen
Selbstinterpretation der Lernenden gerechtfertigt sind und zugleich die Selbstent¬
faltung aller Betroffenen ... vor, während und nach dem anvisierten Lernprozeß
optimal garantieren" (Frey 1980, S. 45),
dann läßt sich vom Gegenstandsbereich her kerne sinnvolle Grenze zur Didaktik mehr
ziehen, dann kann aUes, was irgendwie mit Unterricht zu tun hat, angemessen sowohl
unter Didaktik als auch unter Curriculum rubriziert werden. Tatsächhch ist in der
deutschen Curriculumdiskussion der siebziger und frühen achtziger Jahre mindestens
zwischen AUgemeiner Didaktik und Curriculumforschung nicht systematisch unter¬
schieden worden, wurde „Curriculum" als Ersatz oder Modernisierung der Didaktik
auf allen nur denkbaren Ebenen der Forschung und Entwicklung eingebracht (vgl. für
viele Frey u.a. 1975; Hameyer/Frey/Haft 1983). Die Auflösung der Schultheorie
(Adl-Amini 1976) oder der Allgemeinen Didaktik (Hameyer 1983) unter der Über¬
schrift Curriculumtheorie war dann konsequent, wenngleich „perspektivlos" (KLAF-
ki/Otto/Schulz 1977, S. 8), Ausdruck einer „Begriffsverwirrung", in der „... nie¬
mand mehr sinnvoll begründen kann, ob die Didaktik nun Teil des Curriculums oder
das Curriculum Teil der Didaktik oder beide gar identisch seien" (REICH 1977, S. 396).
Der Alleinvertretungsanspruch beschränkte sich in der Praxis häufig darauf, Curri-
culumentwicklung als moderne Version der Bürodidaktik zu präsentieren. Das er¬
leichterte es, die Herausforderung durch die Curriculumforschung als Problem der
inneren Modernisierung der Didaktik zu verhandeln und ihren Zuständigkeitsbereich
auf eine Qualifizierung der hergebrachten Methoden der Lehrplanentwicklung zu
beschränken (vgl. für viele Blankertz 1969; Reich 1977). Nur in wenigen Fällen
kam es überhaupt zum Versuch, außerhalb unverbindlicher Modellversuche die Lehr-
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planarbeit entsprechend den US-amerikanischen CurriculummodeUen zu strukturie¬
ren (vgl. Westphalen 1973). Unberücksichtigt bheb dabei die schon von Prince
beobachtete Differenz zwischen einem auf lokaler Adaption vorproduzierter Curricu¬
la basierenden Planungssystem und einem, das in der preußisch-deutschen Tradition
konstitutiv an die Differenzierung der Zuständigkeiten zwischen Lehr- und Unter¬
richtsplanung gebunden ist. Die Übertragung curricularer Planungskategorien in ein
zentral gesteuertes Lehrplansystem endete deswegen nicht zufäUig mit der Einebnung
der in diese Differenz eingeschriebenen Handlungs- und Innovationsspielräume (vgl.
Hopmann 1988).
Die CurriculumweUe überspülte so allem einen TeUbereich der Didaktik, die Lehr¬
plantheorie (vgl. Menck 1983). Andere traditioneUe Kembereiche der Didaktik, etwa
die Unterrichtslehre, büeben weitgehend unberührt, höchstens der Drohung unter¬
worfen, vollendete Curriculumforschung könne eines Tages teacher-proof curricula
produzieren, die dergleichen erübrigen würden. Da so die Praxis der Lehrplanarbeit
und Lehrerbildung weitgehend unverändert blieb, konnten mit beginnender Didak¬
tikrenaissance in den achtziger Jahren fast alle bis dahin unter Curriculum firmieren¬
den Unternehmungen mühelos wieder zur Didaktik umgewidmet werden (vgl. HOP-
MANN/KÜNZLI1992). Dem kam freilich auch zur Hufe, daß im Gefolge der Ausdiffe¬
renzierung auf Fachdidaktiken, Landesinstitute und zahUose weitere Institutionen das
gesamte von der Curriculumbewegung in den sechziger und siebziger Jahren einge¬
brachte Theorie- und Methodenarsenal der Didaktik einverleibt worden war (vgl.
zusammenfassend Keck/KöHNLEIN/Sandfuchs 1990; Achtenhagen 1992).
Eine analoge Integration des Didaktikbegriffs in den angelsächsischen Diskurs läßt
sich, wie bereits erwähnt, nicht feststellen. Die Diskussion um beider Verhältnis wurde
jedoch seit den sechziger und vor allem in den achtziger Jahren recht extensiv in den
nordischen Ländern geführt (vgl. zusammenfassend Gundem 1992; Hopmann/Ri-
QUARTS 1992; Riquarts 1992). Dabei lassen sich Unterschiede je nach Tradition
beobachten: In Schweden, wo der Didaktücbegriff über Jahrzehnte zugunsten einer
Orientierung an angelsächsischen Vorbildern fast vollständig verschwunden war, wur¬
de Didaktik als Konzept der Vermittlung von Curriculumentwicklung und Unter¬
richtsforschung wiederentdeckt; in Norwegen, wo die Didaktik als Fachgebiet in
Forschung und Lehre neben der Unterrichtsforschung verankert war, wurde Curricu¬
lumforschung meist als Teilthema der Didaktik behandelt; gab es kernen institutiona¬
lisierten Vorrang - wie z.B. in der finnischen Lehrplanforschung -, dann wurden beide
in ein Zuordnungsverhältnis etwa derart gebracht, daß Curriculum die Organisation
und Planung des Unterrichts, Didaktik dagegen dessen Interpretation und Ausfüh¬
rung bezeichnen sollte (vgl. in diesem Heft: carlgren/Englund; Gundem; Kansa-
NEN/Uuens; Karseth; Nordenbo/Reisby/Schnack). Die in der finnischen Vari¬
ante vorgesehene Aufgabenteilung ähnelt der auch in Deutschland verbreiteten Sicht¬
weise, nach der Didaktik hauptsächlich vom Unterricht selbst handelt, während der
Curriculumbegriff sich primär auf Lehrpläne, Schulbücher, Unterrichtskonzepte u.a.
bezieht (peter Menck).
Die Auffassung, Curriculumforschung US-amerikanischer Prägung bearbeite mit
akademischen Mitteln ün Grundsatz dieselben Probleme wie deutsche Lehrplanent¬
wicklung, verdankte sich nicht zuletzt der in den USA seit Jahrhundertbeginn gewach-
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senen akademischen Arbeitsteilung zwischen einer inhaltsbezogenen, Material
entwickelnden, Politik beratenden usw. Curriculumforschung und einer für die Lehr-
Lern-Forschung zuständigen pädagogischen Psychologie (pedagogy; vgl. Doyle/
WESTBURY 1992). Curriculumforschung trat als Produzent von Lehrsequenzen, Un¬
terrichtsmaterialien, Schulbüchern etc. in Erscheinung, Überheß aber mit der Unter¬
richtsforschung das Geschäft der wissenschafthchen Analyse der Lehr-Lern-Prozesse
der pädagogischen Psychologie. Im Grundsatz wurden deshalb der Curriculumfor¬
schung in den USA ähnliche Vorwürfe gemacht wie hierzulande der Lehrplanarbeit
aufgrund der in der Nachkriegsgeschichte der deutschen Pädagogik gewachsenen
ArbeitsteUung zwischen emer eher geisteswissenschaftlichen Didaktik und einer für
die Empirie zuständigen pädagogisch-psychologischen Unterrichtsforschung: Curri-
culumentwicklung (bzw. Lehrplanarbeit) leiste Beihüfe zur Planung und Legitimation;
ihr mangle es aber an empirisch gesichertem Wissen, was denn im Unterricht tatsäch¬
lich auf Grundlage ihrer Curricula (Lehrpläne) angerichtet und letztendhch bewirkt
werde. In der Curriculumforschung ist auf diese Kritik in den siebziger und achtziger
Jahre mit einer explosionsartigen Vermehrung der Innovations- und Implementati¬
onsstudien reagiert worden, die, freilich von wenigen Ausnahmen abgesehen, weiter¬
hin von der Leitidee ausgehen, Unterricht durch Planung wissenschaftlich in den Griff
zu bekommen (vgl. CUBAN 1990, 1991, 1992; HUBERMAN/MlLES 1984; FULLAN/
Miles 1992; Levine 1980; MlLES u.a. 1985). Ihre Übertragung in den Kontext von
Lehrplanungssystemen weckt daher weiterhin Ängste, es gehe dämm, die Schulpraxis
noch genauer zu vermessen und zu gängeln (vgl. CLUNE 1993; GRANHEIM/KO-
GAN/Lundgren 1990). Gemessen an diesen Transferproblemen war die wechselsei¬
tige Kommunikation in der empirischen Unterrichtsforschung störungsfreier möglich.
Aufgrund der in diesem Punkt paraUelen Arbeitsteilung und ohne die Didaktik
prägende Einbindung in die jeweihgen Planungs-, Aufsichts- und Unterrichtsstruktu¬
ren sowie aufgmnd der weitgehend geteüten methodologischen Grundüberzeugungen
war sie nie sonderlich durch Ländergrenzen behindert. Im Ergebnis ist so gut zu
verstehen, warum beün Kieler Symposium für die empirisch arbeitenden Unterrichts¬
forscher die sprachhchen Differenzen „eher geringer als erwartet" (ANDREAS
Krapp), für die Übersetzung der Allgemeinen Didaktik aber „fast unüberwindlich"
(Hilbert Meyer) waren.
Allerdings ist bald mit veränderten Transferbedingungen zu rechnen. In den acht¬
ziger Jahren entwickelte sich in den USA parallel zur Kritik an der durch die Arbeits¬
teilung halbierten Curriculumforschung auch Kritik an der traditionell von der Psy¬
chologie (pedagogy) dominierten Lehr-Lem-Forschung: Der inhalts- und praxisfer¬
nen Forschung alten Stils fehle voUkommen die Frage danach, in welchem
Zusammenhang Lehren und Lernen mit den jeweiligen Inhalten stehe und wie Unter¬
richtsinhalte durch Lehrkräfte konkret konzipiert und realisiert würden (Doyle
1986a, 1986b; Shulman 1986). Beide Bewegungen konvergieren seit einigen Jahren
in emer Curriculuminhalte und Lehr-Lern-Praxis systematisch aufeinander beziehen¬
den Forschung (vgl. Brophy 1991; Grossman/Stodolsky 1994; Stodolsky 1988),
die starke ParaUelen zu dem aufweist, was sich in Deutschland seit den sechziger
Jahren als fachdidaktische Forschung etabliert hat (Gudmundsdottir/Grankvist
1992). In diesem Kontext sind auch die expandierende empirische Forschung zum
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teacher thinking (vgl. Day/Calderhead/Denicolo 1993; Day/Pope/Denicolo
1990; Elbaz 1983), Konzepte wie das des reflective practitioners (vgl. Schön 1983;
Fenstermacher 1994) und die Portfolioforschung (vgl. Bird 1990; Lichten-
STEIN/Rubin/Grant 1992; WOLF 1991) zu sehen, die für die US-amerikanische For¬
schung das thematisieren, was Prince schon vor der Jahrhundertwende mit Hufe der
Didaktik zur Sprache bringen wollte, nämlich das spezifisch pädagogische Wissen der
Lehrkräfte über ihr Tun. Vor kurzschlüssigen Übernahmen in die didaktische For¬
schung sei jedoch gewarnt: (Re-)Importe dieser neuen Ansätze, die nicht systematisch
berücksichtigen, daß in einem durch Didaktik vorstrukturierten Feld Wissen über
Unterricht anders angeeignet und bearbeitet wird als dort, wo es eine ausformuherte
Tradition des professionsinternen kollektiven Diskurses über dieses Wissen nicht gibt,
verfehlen möghcherweise genau ihren Untersuchungsgegenstand, die Konstitution
des unterrichtsrelevanten Wissens (vgl. BROMME 1993; Hopmann 1994a; BROMME,
Terhart und Westbury in diesem Heft).
TV.
Das Scheitern der Curriculumreform gehört längst zu den höchstens zur Warnung
geeigneten Gespenstergeschichten der Allgemeinen Didaktik, denen zufolge „... die
mit (zu) viel Vorschuß-Lorbeeren bedachte und mit Millionen-Beträgen subventio¬
nierte Curriculumforschung ... sang- und klanglos abgetreten (ist)" (Jank/Meyer
1991, S. 126). Die Problematik Didaktik und/oder Curriculum könnte nach diesen
Erfahrungen als mehr Mißverständnisse denn Verständigung generierende Thematik
ad acta gelegt werden, wenn nicht der Zwang der Verhältnisse durch
- die internationale Verflechtung des (Schul-)Wissens,
- die internationale Verflechtung der Ausbüdungswege,
- die sich angleichenden Strukturen in der Lehrplanarbeit,
- die internationale Kooperation in Forschung und Entwicklung
beide Kulturen weiterhin zu ständiger Begegnung nötigte und den Bedarf an wechsel¬
seitiger Verständigung stetig wachsen heße (vgl. für viele Bruggen 1989; Klein 1991;
SCHLEICHER 1993; Skilbeck 1990; TOOMBS/TIERNEY 1991). Wie aber vorgehen?
Wird vom zur Zeit aktueUen Entwicklungstand auf beiden Seiten ausgegangen, dann
ist durch die in den letzten Jahren durchgesetzten, sehr weiten Definitionen der
Gegenstandsgebiete Curriculum bzw. Didaktik an die Stelle der früher versuchten
Konkurrenz oder Komplementarität (PATRY 1992) eine sukzessive Annäherung ge¬
treten, die begriffliche Abgrenzung hnmer schwieriger, Primatstreitigkeiten nach Art
der siebziger Jahre schhcht überflüssig werden läßt.
Eine möghche Konsequenz wäre ein Ende der Begriffsdebatte: „We should not
worry about what the definitions ought to be, but rather about identifying what
problems of teaching and learning need to be addressed" (Andrew ahlgren/Peter
Menck). Übereinstimmend äußerten sich beim Kieler Symposium vor allem jene, die
primär in der pädagogisch-psychologischen Forschung zu Hause sind. Für sie ist der
Austausch von Ergebnissen, Methoden, Begriffen usw. schon längst weitgehend rei-
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bungsfreier Wissenschaftsalltag (Andreas Krapp). Aber der auf dieser Linie konse¬
quente Vorschlag, Begriffe und Erfahrungen der Didaktik unmittelbar für die Lehr-
Lern-Forschung neuen Typs fruchtbar zu machen (etwa Klafkis Leitfragen der
didaktischen Analyse als Hypothesen der Unterrichtsforschung zu verwenden), traf
unter „didaktisch geschulten" deutschen und nordischen Teilnehmerinnen und Teil¬
nehmern auf spontane Gegenwehr: Didaktische Begriffe seien diskursiv einzuholen
und daher als Instrument empirischer Forschung ungeeignet (u.a. Hilbert Meyer,
Sven NORDENBO). Unter mnen gab es aUenfaUs Zustimmung dafür, daß bei der
faktischen Vielfalt möglicher Definitionen die Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten
nicht durch neue Begriffsbestimmungen aufgehoben oder festgehalten werden könn¬
ten. Aber, so warnte mit Maxvan Manen ein Wanderer zwischen den Welten, der in
beiden Traditionen gelernt, gelehrt und geforscht hat (vgl. Manen in diesem Heft):
„We should be mindful that a shared language does not necessary produce shared
understandings". Durch passende Definitionen wird die Wucht der Traditionen, die
sich hinter den Begriffsgeschichten verbergen und in der täglichen Forschungs- wie
Unterrichtspraxis virulent bleiben, nicht aufgehoben, sondern - wie ein englischer
Kollege ergänzte - verdeckt, „... that the context from which our Anglo-American
participants spoke was so fundamentally different from that of our German col-
leagues" (Arthur Jennings).
Ein Verzicht auf die Arbeit am Begriff kann also so wenig befriedigen wie eine
vorschnelle Versöhnung durch integrative oder komplementäre Definitionen. Statt
dessen bedarf es emer Topik der didaktischen Kulturen, die die in mnen und damit für
den Austausch wirksamen Redeweisen in ihren institutionellen Voraussetzungen und
diskursiven Folgen so weit aufklärt, daß der jeweiüge Referenzrahmen sichtbar und
Vergleich damit möglich wird. Auch dazu gibt es allenfaüs implizite Vorarbeiten
überall dort, wo Transfer-, Übersetzungs- und Kooperationsprobleme bearbeitet wer¬
den. Ausgehend von den bisher berichteten Beobachtungen und Erfahmngen im
bisherigen Verhältnis von Didaktik und Curriculum, lassen sich einige der in einer
solchen Topik zu behandelnden Themen aufzählen, bei denen Probleme dadurch
entstehen, daß sich beide Seiten weiterhin auf voneinander abweichende didaktische
Kulturen beziehen (vgl. Tabelle 2). Dabei ist zu berücksichtigen, daß - wie Frank
Achtenhagen in seiner Auswertung des Kieler Symposiums hervorhob - Mißver¬
ständnisse in der Regel nicht auf der Ebene elaborierter Theorien und Methoden
beginnen. Sie entstehen - so wäre hier zu ergänzen - vielmehr dort, wo argumentativ
auf die in den images gebündelten Selbstverständlichkeiten und Alltagserfahrungen
zurückgegriffen wird. Daß sie nicht deckungsgleich sind, weiß zwar jede(r), wird aber
oft erst spürbar, wenn trotz aller mögüchen theoretischen Vorbeugung ihr (häufig
empirieresistenter) stereotyper Gehalt durchschlägt.
Dies läßt sich (ohne jeden Anspruch auf Vollständigkeit) am Beispiel der Unter¬
schiede in der Unterrichtsplanung erläutern, die bereits Prince aufgefallen waren und
auch die Transferprobleme der Curriculumforschung geprägt hatten: Je nach Bezugs¬
system - zentrale oder lokale Lehrplanhoheit - kommen der Unterrichtsplanung
unterschiedhche Aufgaben zu. Bei lokaler Lehrplanhoheit werden auf einem (wenig¬
stens im ModeU) freien Markt curriculare Angebote (z.B. Schulbücher) ausgewählt
und für die lokalen Bedürfnisse adaptiert. Das Angebot kann ganz oder teilweise
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angenommen oder abgelehnt werden, also ün unterschiedhchen Maß zur Ausführung
gebracht werden (enactment; vgl. DOYLE in diesem Heft). Lehrpläne können (wenig¬
stens der Rechtslage nach) nicht angenommen oder abgelehnt, sondern nur unter¬
schiedlich befolgt werden. Sie sind keine generalisierte Unterrichtsplanung, die vari¬
iert oder abgeändert werden kann, sondern Richtlinien für die Unterrichtsplanung, die
durch unterschiedliche Umsetzungen erfüllt werden können (vgl. Klafki in diesem
Heft). Curricula gleichen Baumaterialien (das kann vom Nagel bis zum Fertighaus
reichen), Lehrpläne Bauleitplanungen, deren Ziele verbindlich sind, deren Ausfüh¬
rung aber den einzelnen Bauenden überlassen bleibt. Ein detailliertes Curriculum wie
das des Projektes America 2061 (vgl. ÄHLGREN in diesem Band) wäre so ein Fertig¬
haus, das, wenn es durch eme Bauleitplanung zur Norm erhoben würde, kaum mehr
Raum für lokale Gestaltung ließe. Indes, bei lokaler Lehrplanhoheit kann niemand die
jeweiligen Bauherren daran hindern, die FertigteUe zu einer anderen Architektur
zusammenzufügen. Der Unterschied liegt dabei nicht unbedingt ün Ausmaß der
faktischen Spielräume (sie können gleich groß oder weit verschieden sein), sondern
der Perspektive: Beim enactment werden die Spielräume durch die Wirkung der
verwendeten Materialien unter den je gegebenen Umständen begrenzt - und sind auf
dieser Ebene auch zu rechtfertigen -; im anderen FaU haben sich Unterrichtsplanung
bzw. Materialauswahl nach vorgegebenen Spielräumen zu richten, sie je nach gegebe¬
nen Umständen auszugestalten.
Das hat nun Folgen für alle Einzelaspekte der Unterrichtsplanung und damit auch
für Unterrichtsforschung und -lehre. Unter zentraler Lehrplanhoheit sind die Ziele
des Unterrichts vorgegeben. In der Unterrichtsplanung ist also zunächst nachzuvoll-
ziehen, warum was unterrichtet werden soll, und davon ausgehend das Wie des
Unterrichts zu bestimmen. Für didaktiktische Forschung ist deshalb unabdingbar, eine
Haltung zu den zugedachten Zielen zu entwickeln bzw. eigene Zielvorstellungen zu
formuheren, von denen aus Gegenstände „pädagogisch verantwortlich" (Peter
Menck) gewählt und interpretiert werden können (vgl. auch Schaller in diesem
Heft). In diesem Primat der Zielbestimmung (Primat der Didaktik ün engeren Sinne;
vgl. Klafki in diesem Heft) stimmen heute faktisch alle geläufigen Didaktikmodelle
überem (Hilbert Meyer; vgl. auch Jank/Meyer 1991). In der traditioneUen Curri-
culumkonstruktion wird ebenso mit der Zielbestimmung, der Festlegung der „beab¬
sichtigten Bildung" begonnen (Frey 1971). Auf der Ebene der Unterrichtsplanung
jedoch - das ist der Ausgangspunkt der von Lee Shuhnann eingeleiteten Neuorientie¬
rung (vgl. BROMME in diesem Heft) - steht nicht mehr das Ziel am Anfang, sondern
die Auseinandersetzung mit dem Stoff (content), der dargeboten werden soll, also die
Frage, was wie unterrichtet werden kann: Lehren ist primär Arbeiten am Gegenstand
(vgl. Grossman/Wilson/Shulman 1989; GUDMUNDSDOTTIR1991). In diesem Sin¬
ne ist dann auch die auf Bildungsinhalt und -gehalt konzentrierte didaktische Analyse
alten Stils (KLAFKI 1958) ein für die Unterrichtsforschung interessantes Angebot, die
Mannigfaltigkeit von Inhalten auszuloten (vgl. Gudmundsdottir/Grankvist
1992), während die neue, mit den Unterrichtszielen und ihrer Bestimmung beginnen¬
de Version (vgl. Klafki in diesem Heft) Irritation auslöste.
Unter dem Primat der Zielbestimmung ist der Gegenstand nur kontingente Exem-
plifizierung eines vorausgesetzten Ziels. Die Frage ist nicht die nach den „150 Mög-
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Tab. 2: Image-Elemente didaktischer Kulturen*
Curriculum <=> Didaktik
Ebene Curriculum Didaktik
1. Unterrichtsplanung
Leitfrage Was wie Warum was
Inhalt als Gegenstand Beispiel
Ziele als Auftrag (task) Richtung (goal)
Lehrplanung als Handlungsentwurf Richtlinie
Unterrichten als Ausführung
„Enactment"
Ausgestaltung
Lizenz
Takt als Gespür, Haltung Urteilskraft
2. Untemchtsforschung
Ansatzpunkt einzelne Lehrkraft: „Nancy"
„teacher thinking"
(interpretativ)
Lehrkunst
didaktische Analyse
(hermeneutisch)
Meßpunkt guten
Unterrichtens
Ruf
Schülerleistung
Standesgemäßheit
Unterrichtsverlauf
Erneuerung durch Implementation Reform
Paradigmen¬
wechsel durch
Konjunkturen
„movements"
Kritik, Häresie
„Schulen"
3. Unterrichtslehre
Lehrerbildung als Training, Einübung
Zusatzausbildung
Lehre,
Initiation
Ausbildungs¬
reihenfolge
Fachwissen kommt vor
pädagogischem Wissen
pädagogisches Wissen
kommt vor Fachwissen
Stellung der
Fachdidaktik
Fachdidaktik als Bindeglied
zwischen Fach und Untemchtspraxis
Fachdidaktik als Bindeglied
zwischen Fachwissen
und Allgemeiner Didaktik
*
Zusammenstellung auf Grundlage von Diskussionsbeiträgen zum
Symposium Didaktik und/oder Curnculum, Kiel, Oktober 1993
hchkeiten", einen bestimmten Gegenstand zu wissen und zu lehren (Wilson/Shul-
man/Richert 1987), sondern die danach, welcher Gegenstand bestünmte gesuchte
Möglichkeiten bieten kann, gegebene Ziele einzulösen (Klafki in diesem Heft).
Wenn nun beispielsweise überprüft werden soll, ob ein Unterricht die ihm zugedachte
Aufgabe erfüllt, dann wäre nur ün ersten Fall content coverage die angemessene
Kontrollgröße, also die Frage, ob ein bestimmter Unterrichtsinhalt überhaupt unter¬
richtet wurde. Im Fall der Didaktik müßte statt dessen zunächst die Zieldeckung
geprüft werden, also in welchem Ausmaß die Gegenstände, die unterrichtet wurden,
der zu verantwortenden Zielsetzung entsprachen.9
9 Was angesichts der weitgehend unlösbaren Deduktionsproblematik oft schwierig und in manchen Fällen
allgemein gehaltener Zielformulierungen aussichtslos sein dürfte. Tatsächlich werden bei internationa-
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Was den Vergleich zusätzlich kompliziert, ist, daß das Ergebnis, etwa der geplante
Unterrichtsverlauf, nicht sehr unterschiedlich ausfallen muß, ganz gleich von welcher
Kultur ausgegangen wird (vgl. Pereira/Keitel in diesem Heft). Folgen ergeben sich
erst dafür, was als gelungener Unterricht gelten soU. Eme skandinavische KoUegin, die
im Rahmen einer amerikanischen Untersuchung die hohe Qualität der Durchfühmng
des Unterrichts als Begründung für die Auswahl „herausragender" Lehrkräfte heran¬
zog, mußte sich beispielsweise für den Mangel an „evidence in terms of achievement
data" gleichsam entschuldigen: „Perhaps it is myEuropean background that makes me
focus on this aspect of teaching because I feel there is more to education than grades"
(Gudmundsdottir 1991, S. 320). Im Fall des curricularen content coverage ist der
Ertrag der Maßstab: Beherrschen die Schülerinnen und Schüler den ün Curriculum
vorgesehenen Gegenstand oder nicht. Im Lehrplansystem ist statt dessen nachzufra¬
gen, ob der Unterricht eine angemessene Ausgestaltung der ün Lehrplan geronnenen
Intentionen ist. Die Leistung der Schülerinnen und Schüler könnte strenggenommen
erst bezogen auf die u.U. gegensätzliche Erträge erlaubende didaktische Interpretati¬
on und Umsetzung der Lehrplanintentionen im EinzelfaU bewertet werden. Eme gute
Lehrkraft wäre daran zu messen, ob sie ihre in der Unterrichtsplanungvorgenommene
Interpretation des „Bildungsgehaltes" eines Gegenstandes angemessen umsetzen
kann.
Selbst wenn statt der Erträge die Durchfühmng des Unterrichts zum Maßstab
werden soU, ergeben sich durch diese unterschiedliche Einbettung verschiedenartige
Versionen. Eine gute Illustration bietet dafür MAXVAN Manens Rekonstruktion des
pädagogischen Takts (in diesem Heft). In seiner methodologischen Interpretation
bemißt sich Takt primär am Verständnis für die Lernenden, ist Takt der Anstand ün
Umgang mit anderen und das Gehör für den richtigen Ton. Im von Herbart geprägten
Verständnis ist Takt dagegen die durch Wissenschaft „vorbereitete" Fähigkeit zur
„schnellen Beurteüung und Entscheidung", was didaktisch angemessen wäre (1804,
len Vergleichsuntersuchungen wie TIMSS denn auch nur die Abdeckung unterschiedlicher Unterrichts¬
gegenstände (content coverage), nicht aber das Erreichen der jeweils den Gegenständen zugeschriebe¬
nen Ziele verglichen (vgl. Raizen et al. 1994). Diese Vergleiche bauen durchweg darauf, daß dank der
Internationalität der wissenschaftlichen images of knowledge einzelne Wissensbausteine in verschiede¬
nen Sprachen annähernd ähnlich benannt werden können, wenn von ihrem jeweiligen (didaktischen)
Verwendungskontext abstrahiert wird. Dafür werden beispielsweise im Rahmen von TIMSS die Inhalte
der jeweiligen Lehrpläne bzw. Schulbücher mit einem Dutzende von Einzelelementen bezeichnenden
Kategorienraster erfaßt, mit dem dann Vergleichbarkeit durch eine Art komparative Topographie der
Stoffe (was, wann, wie lange, in welcher Reihenfolge) hergestellt werden soll. Darauf aufbauend werden
die Tests möglichst gründlich darauf geeicht, denjeweiligen Stoffverteilungen und sprachlichen Umstän¬
den angemessen, d.h. nicht berechenbar signifikant verzerrt zu sein. Über das Wissen und Können
isolierter Stoffe hinausreichende Ziele sind dagegen an ihre Interpretation im Horizont der in lokalen
Traditionen verankerten images of teaching gebunden, die gegebenenfalls erhebliche Varianzen zulas¬
sen, welche Agglomerate von Leistungen zu welchem Zeitpunkt als Erfüllung der Zielsetzung gelten
können. Sie sind damit in solchen empirischen Leistungsvergleichen kaum zu erfassen. Wenn diese
konstitutive Differenz der images of knowledge bzw. images of teaching bei der Interpretation kompa¬
rativer Daten nicht beachtet wird, fördern internationale Vergleiche zwangsläufig einen didaktischen
Pointilismus, dem isolierbare Teilleistungen mehr gelten als übergreifende Zusammenhänge und die
durch sie verbürgten Ziele, Normen und Werte. Zum Verhältnis der images of knowledge zu den images
of teaching und den damit verbundenen Problemen vergleichender Forschung ist ein Beitrag von
Rudolf Kunzli in Vorbereitung.
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S. 141). Takt gehört also auch zum Umgang mit der Sache, beispielsweise zur Umset¬
zung der Lehrplanung in Unterricht(splanung) unter den je gegebenen situativen und
individuellen Bedingungen. In der Diskussion der konkurrierenden Kulturen beim
Kieler Symposium ergab sich als Folge, daß für die einen (in Anschluß an Manen)
Takt eher Gespür als Wissen voraussetzt, man sich also unwissend taktvoll verhalten
kann, während für andere (in Anschluß an Herbart) taktisches Wissen Bedingung
der Möglichkeit von Takt war, didaktische Ahnungslosigkeit also hnmer taktlos wäre.
Ähnlich wie hier ausgehend von der Positionierung der Unterrichtsplanung, könnten
auch anhand anderer traditioneller Trennungslinien wie beispielsweise des Theorie-
Praxis-Verhältnisses (beobachtend vs. teilnehmend; SVEN NORDENBO), des Innovati¬
onsverständnisses (Implementation vs. Reform; SVEIN SJ0BERG) oder des Verhältnis¬
ses von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und AUgemeiner Didaktik (ROLAND Lau-
terbach) Image-Unterschiede in den didaktischen Kulturen identifiziert werden
(vgl. auch WESTBURY in diesem Heft). Es gibt daneben aber auch manche Gemein¬
samkeit, wo traditionell Gegensätze vermutet werden. Beispielsweise ist die mit Ro-
BINSOHNS (1967) Gegenüberstellung empirisch-technologischer Curriculumforschung
und normativer (geisteswissenschaftlicher) Didaktik eingeleitete pädagogische Versi¬
on des Positivismusstreit unwiderufhch zu Ende (JÜRGEN BAUMERT). Mit der Inte¬
gration interpretativer Verfahren in die empirische Unterrichtsforschung bzw. der
paraUelen Anreicherung der didaktischen Reflexion durch das Methodenarsenal em¬
pirischer Forschung hat die Unterscheidung „quantitativ" versus „qualitativ" ihre
Trennschärfe verloren: Es herrscht weitgehend Einigkeit, daß didaktische bzw. Unter¬
richtsforschung an der Selbstinterpretation der Beteiligten anzusetzen habe (vgl.
insbesondere die Beiträge von ANDERSON, BROMME, Gudmundsdottir, MENCK
und Terhart in diesem Heft).10
10 Die trotz dieser Annäherung vor allem von skandinavischen Kolleginnen und Kollegen formulierten
Vorschläge, die qualitative Didaktik durch empirische Unterrichtsforschung zu ergänzen (Sigrun
Gudmundsdottir, Svein Sjoberg; vgl. Gudmundsdottir/Grankvist1992) sind vielleicht auch darauf
zurückzuführen, daß dort unter der Überschrift Didaktik häufig immer noch vor allem die geisteswis¬
senschaftliche Didaktik verstanden wird und deren mannigfaltigen Erweiterungen und Ergänzungen
noch nicht ähnlich bekannt geworden sind. Vor allem sind sie aber Folge dessen, daß eine Brücke
zwischen der fachbezogenen empirischen Unterrichtsforschung und derjenigen Fachdidaktik gebaut
werden soll, die bislang weitgehend losgelöst von der wissenschaftlichen Forschung als Praxisdiskurs in
Lehrerbildung und Lehrplanarbeitbetrieben wird. Bei dieser Verbindung entstehen die Schwierigkeiten
dadurch, daß Ansatzpunkt der fachbezogenen Unterrichtsforschung die Bearbeitung, Konstruktion und
Verwendung von Fachinhalten durch einzelne Lehrkräfte ist (klassisches Beispiel ist die von der
Shulman-Gruppe mehrfach beobachtete Nancy). Es wird beispielsweise der Unterricht und dessen
Reflexion durch erfahrene Lehrkräfte mit den Leistungen von „Novizen" verglichen, um herauszufil-
tern, was Könner von Anfängern unterscheidet (vgl. z.B. Leinhardt et al. 1991). Didaktische Analyse
mißt den Unterricht im Gegensatz dazu daran, was der versammelte Sachverstand der Profession
einschließlich der dazugehörigen Forschung für angemessen hält, und bedient sich dabei bestimmer
eingespielter fach- oder allgemeindidaktischerVerfahren der Unterrichtsinterpretation. Das Wissen der
Lehrkräfte kann mehr oder weniger große Teilmengen des professionellen Diskussionsstandes wider¬
spiegeln bzw. diesen mehr oder weniger kunstgerecht um neue Erfahrungen bereichem. Was in Shul-
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Zunehmend verwischen nicht nur die paradigmatischen Grenzen, sondern es deutet
sich sogar eine weiter gehende Annäherung durch geteüte Grundüberzeugungen an.
So fand zum Beispiel die normative Selbstbindung der didaktischen bzw. Curriculum-
und Unterrichtsforschung, wie sie
- von Klaus Schaller (in diesem Heft) anhand der Comenianischen Bindung von
scientia und conscientia und
- von Wolfgang Klafki (in diesem Heft) anhand von Leitideen der Selbstbestim¬
mung, Mitbestimmung und Sohdarität
gefordert wurde, zwar keine Entsprechung bei den angelsächsischen Diskussionsbe-
teihgten, aber ungeteilte Zustunmung. Einige skandinavische Diskussionsbeiträge
forderten (auf emer Linie mit der verbreiteten Berufung auf kritische Theorie)11
darüber hinaus expüzite Parteihchkeit der Forschung für demokratische Werte (Kar¬
sten Schnack; Svein Sj0berg) oder bestünmte benachteiligte Gmppen wie etwa
die Frauen (Kirsten Reisby; Sigrun Gudmundsdottir). Ob aUerdings dieser Ruf
nach mehr Parteihchkeit gleichermaßen verstanden wurde, ist fraglich. Denn daß es
dieser Parteilichkeit nicht allein um die in allen Disziphnen zu beachtende Ethüc der
Forschung bzw. deren politische Implikationen geht, sondern um die Konstitution der
Didaktik aus „pädagogischer Verantwortung" (Peter Menck), „went virtuaUy unno-
ticed" (Max van Manen). Das ist nicht überraschend nach den seit John Ttlden
Prince aufgearbeiteten Erfahmngen, ist diese doch historisch Topos der in der
Visitations-, Seminar- und Bürodidaktik geronnenen „idea of pedagogy as calling or
vocation" (Max van Manen).
Eine Definition der Didaktik oder des Curriculumbegriffs oder des Verhältnisses
beider läßt sich aus den hier an einzelnen Beispielen ülustrierten Kulturunterschieden
nicht ableiten. Je nach Kontext und Konzept werden verschiedene Dinge mit diesen
Ausdrücken gemeint, die sich nicht in einer einzelnen Definition aufsummieren lassen.
Die auf den einzelnen Ebenen zum Ausdruck kommenden Unterschiede sind in der
Praxis zudem ungleich mannigfaltiger, als die hier zur Klärung vorgenommene Zuspit¬
zung auf stereotype Images wiedergeben kann. Die systematischen und forschungsme¬
thodischen Beiträge in den ersten beiden Abschnitten dieses Bandes smd ebenso wie
die Länderberichte ün dritten TeU nicht zuletzt ein Beispiel für diese Vielfalt, die im
Rahmen vergleichender Didaktik transparenter und für den Dialog fruchtbar zu
machen Aufgabe der komparativen Topik wäre.
mans Wissensmodell unter einer Kategorie pädagogischer Gegenstandskenntnis (pedagogical content
knowledge) zusammengefaßt wird, zerfällt in dieser Perspektive in zwei sich überlappende, aber nicht
deckungsgleiche Teile: das Wissen der Lehrkräfte über den Gegenstand und den als Didaktik aufsum¬
mierten Diskurs der Profession (vgl. Bromme 1993). Der Ansatz Unterrichtsforschung plus Didaktik
nimmt dieses Verhältnis gleichsam als Meßlatte für die Lehrleistung bzw. als empirische Überprüfung,
ob, was Didaktik sagt, mit den realen Verläufen übereinstimmt.
11 Es gehört zu den merkwürdigen Ungleichzeitigkeiten der Diskussion, daß in den nordischen Ländern
das Bild der deutschen Didaktik immernoch von der kritischen Theorie (sensu Habermas, Ziehe, Negt
usw.) geprägt wird, was nicht zuletzt die Verkoppelung der Didaktik mit US-amerikanischen Versionen
kritischer Curriculumforschung erleichtert (etwa mit Apple, Giroux und der MADisoN-Gruppe; vgl.
Dale 1972,1992; Nordenbo 1993; Reisby 1993; Telhaug 1987).
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